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TECNOLOGÍA PARA LA ENSEÑANZA Y 
EL APRENDIZAJE DE LENGUAS EX-
TRANJERAS. LA ENSEÑANZA DE LEN-
GUAS ASISTIDA POR ORDENADOR. 
PASADO, PRESENTE Y FUTURO 
TECHNOLOGY FOR TEACHING AND 
LEARNING FOREIGN LANGUAGES. 
COMPUTER ASSISTED LANGUAGE 
LEARNING. PAST, PRESENT AND FU-
TURE 
 
TECHNOLOGIE POUR L’ENSEIGNEMENT 
/ APPRENTISSAGE DES LANGUES 
ÉTRANGÈRES. ENSEIGNEMENT DES 
LANGUES ASSISTÉ PAR ORDINATEUR. 
PASSÉ, PRÉSENT ET AVENIR 
 
RESUMEN: Este artículo constituye una 
revisión bibliográfica sobre la relación entre 
Tecnología y Enseñanza de Lenguas, con 
especial atención sobre la Enseñanza Asis-
tida por Ordenador (ELAO)–Computer As-
sited Language Learning (CALL), en inglés–
, en un momento de transformación de 
este ámbito. Primero, haremos un reco-
rrido desde los orígenes de la ELAO y ana-
lizaremos su evolución hasta hoy. A conti-
nuación, estudiaremos los temas de actua-
lidad referentes a la ELAO, especialmente 
el aprendizaje móvil de lenguas, el Open 
Courseware, los Cursos Masivos Abiertos 
en línea (MOOC) de lenguas, los Entornos 
Virtuales de Aprendizaje, la gamificación, el 
uso de las redes sociales y el Aprendizaje 
combinado (Blended Learning). Final-
mente, se realizará una reflexión sobre el 
papel de la ELAO en la enseñanza actual, 
en general, y en la de lenguas, en particu-
lar, aportando una visión sobre la contribu-
ción de la disciplina al rol del docente de 
lenguas en la educación del siglo veinte. 
ABSTRACT: This research article 
describes an in-depth literature review on 
the relationship between Technology and 
Language Teaching, particularly concerning 
the discipline of Computer Assisted 
Language Learning (CALL). First, we will 
make a brief chronological tour from the 
origins of Computer Assisted Language 
Learning, and will analyze its evolution until 
the present time, making a detailed review of 
the state of art. Next, we will study current 
issues related to CALL, especially mobile 
language learning, Open Courseware, 
Massive Open Online Courses (MOOC), 
Virtual Learning Environments, 
gamification, the use of social networks and 
Blended Learning. Finally, a reflection on the 
role of CALL in current teaching in general 
and language teaching in particular will be 
shown, providing a sustainable vision on the 
contribution of the discipline to the new role 
of foreign language teachers in the education 
of the 21st century. 
 
RÉSUMÉ : Le présent article de recherche 
est un réexamen approfondi de ĺ abondante 
littérature existante sur ĺ Enseignement des 
Langues Assisté par Ordinateur (EAO), 
connu en anglais comme CALL (Computer 
Assisted Language Learning), au moment 
même où ce domaine, poussé par la 
révolution technologique, se transforme. 
Tout d´abord, nous parcourrons 
chronologiquement ĺ Enseignement des 
Langues Assisté par Ordinateur dès son 
origine, et nous analyserons sa progression 
jusqu´à nos jours, en faisant une révision 
détaillée de ĺ état de ĺ art. Ensuite, nous 
étudierons les sujets d´actualité concernant 
l’EAO, en particulier ĺ apprentissage mobile 
des langues, ĺ Apprentisage Ouvert, 
formation en ligne ouverte à tous (MOOC) de 
langues, les environnements virtuels 
d'apprentissage, la ludification, ĺ usage des 
réseaux sociaux et ĺ Apprentissage Mixte. 
Pour conclure, nous réaliserons une 
réflexion sur le rôle de l’EAO dans 
ĺ apprentissage actuel en général et dans 
celui des langues en particulier, en 
apportant notre vision sur la contribution de 
cette discipline au nouveau rôle de 
ĺ enseignant de langues dans ĺ éducation du 
XXIème siècle. 
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tranjeras. La Enseñanza de lenguas Asistida por Ordenador. Pa-
sado, presente y futuro 
 
ÁNGEL GABARRÓN PÉREZ, ANA MARÍA PINO RODRÍGUEZ, CARLOS SALVADORES MERINO & FERNANDO 
TRUJILLO SÁEZ 
 
1. REVISIÓN DE LA LITERATURA DESDE UNA PERSPECTIVA CRONOLÓGICA 
 
La ELAO tuvo sus orígenes como disciplina en la década de los 60, a 
partir de la creación por ordenador de ejercicios y material de práctica ba-
sados en el sistema PLATO1 de la Universidad de Illinois (Sánchez, 2015), 
que supuso en un principio una alternativa insignificante para la enseñanza 
de lenguas excepto para unas cuantas universidades. El verdadero impulso 
tuvo lugar a principios de los 80, en los que se produjo un uso frecuente del 
microordenador en los escenarios de aprendizaje (Torsani, 2016). Los pri-
meros programas fueron implementados para los ordenadores Apple II, IBM 
PC y BBC, y distribuidos gratuitamente. Los programas educativos para uso 
comercial eran bastante más caros, pero técnicamente más estables y sofis-
ticados, aunque no tan innovadores. Durante esta época se realizaron tra-
bajos con discos interactivos láser que pusieron los cimientos de los dispo-
sitivos multimedia. Los laboratorios de idiomas tradicionales empezaron a 
ser sustituidos por otros laboratorios con ordenadores de uso exclusivo para 
el aprendizaje de idiomas (Brinson, 2015).  
A finales de los 80 y principios de los 90 el Apple Macintosh sustituyó al 
Apple II en los escenarios educativos de los Estados Unidos, convirtiéndose 
en el ordenador favorito de los creadores de material educativo gracias al 
apoyo que les proporcionaba HyperCard, un programa muy poderoso pero 
fácil de usar (Otto, 2017). Los nuevos ordenadores Mac tenían audio incor-
porado, lo cual hacía que resultase mucho más sencillo para el profesorado 
de lenguas trabajar con ellos que con los PCs (Hubbard, 2017). Sin embargo, 
fuera de los Estados Unidos, aún existía una preferencia por el uso de los 
PCs porque su precio era más asequible. El desarrollo del sistema operativo 
Windows para los PCs y la normalización de los formatos de audio propicia-
ron que la distinción entre ambos ordenadores fuese menos crítica que en 
los años anteriores (Abbott, 2017). 
Durante este período se produjo un aumento considerable del uso del 
ordenador como herramienta, especialmente desde que los profesores de 
lenguas empezaron a desarrollar técnicas innovadoras mediante la integra-
ción en el aula del uso del correo electrónico y de los procesadores de texto 
(Anchundia y Delgado, 2017). La inclusión del ordenador en el aula estaba 
contribuyendo en gran medida al trabajo colaborativo usando actividades 
basadas en la Comunicación Mediada por Ordenador (Computer Mediated 
Communication o CMC) (Herring, 2018). Dichas actividades ejercían una 
 
1 Programme Logic for Automatic Teaching Operations. 
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fuerte influencia en la motivación de los alumnos, y parecían hacer posible 
la implicación de estudiantes con dificultades de socialización (Walther et 
al.; 2015). Ciertos profesores comenzaron a elaborar tareas en torno a la 
interacción del alumnado en dominios multi-usuario (Murúa et al.; 2014). 
A mediados de los 90 se experimentaron dos cambios dramáticos (Flórez 
et al.; 2017): uno fue el considerable crecimiento de material multimedia 
para ordenadores domésticos destinados a la práctica y el aprendizaje de 
lenguas, como los CD-ROMs (Zhao, 2018); el otro factor importante fue el 
desarrollo de la red informática mundial (Martínez-López, 2017), más cono-
cida por su nombre inglés World Wide Web (WWW). Gracias a la Red y al 
crecimiento exponencial de Internet hoy en día la mayor parte de los recién 
llegados a la disciplina la definen casi completamente a partir de los cambios 
anteriormente citados. La ELAO está siendo integrada cada vez con mayor 
frecuencia en las actividades de enseñanza y aprendizaje de idiomas dentro 
y fuera de las aulas (Ding, 2018). 
Los aparatos móviles han marcado la evolución de la ELAO hacia la ELAM 
durante la primera década del siglo XXI, desarrollándose aplicaciones espe-
cíficamente para el uso de tablets y smartphones (Rodríguez y Ponce, 2018). 
Junto a ellos destaca la proliferación de artefactos digitales (Trujillo, 2014) 
como los blogs, wikis y redes sociales (Araujo Portugal, 2014) y la experi-
mentación de la enseñanza-aprendizaje de lenguas en los mundos virtuales 
(Sadler et al.; 2014). Aparecen nuevos conceptos y escenarios educativos 
como la gamificación en entornos virtuales de aprendizaje (Melo-Solarte y 
Díaz, 2018), la clase invertida o Flipped Classroom (Hung, 2015) y los En-
tornos Personales de Aprendizaje (Personal Learning Environments o PLE) 
(Castañeda y Adell, 2013), llevando la enseñanza de lenguas a un estado 
donde el uso del ordenador es cada vez menos frecuente frente al uso de los 
dispositivos móviles. La variedad de opciones sigue creciendo a un ritmo 
vertiginoso que supera con creces, en ocasiones, nuestro entendimiento de 
las mismas. 
En resumen, dentro de la historia reciente de la ELAO debemos señalar 
ciertos momentos que marcaron su evolución: en primer lugar, surge el or-
denador personal a finales de los 70 y principios de los 80; posteriormente, 
se extiende de manera generalizada Internet en los años 90; en tercer lugar, 
se produce la expansión de la banda ancha con el nuevo siglo y posterior-
mente aparece en escena la web 2.0 o web colaborativa hacia el año 2004, 
empezándose a hablar de una web 3.0 o web semántica (Zeldman, 2006). El 
último momento hasta la fecha en esta secuencia es la llegada de la Inteli-
gencia Artificial orientada a la Enseñanza de lenguas Extranjeras (IALE) 
(Magal-Royo y Laborda, 2017), que augura que el aprendizaje de lenguas 
extranjeras apoyado en la Inteligencia Artificial permita la decodificación de 
datos estructurados, semiestructurados y no estructurados (Guedes et al., 
2017), convirtiendo así al ordenador en un interlocutor realista y siempre 
dispuesto para el aprendiz. 
A lo largo del desarrollo de la ELAO como disciplina se han establecido 
diferentes enfoques (Hanson-Smith, 2003), siendo los de Warschauer y 
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Healey (1998) y el de Bax (2003), los que dan un paso más trascendiendo la 
clasificación cronológica y ofreciendo un profundo análisis de las diferentes 
tendencias en esta materia. Los primeros distinguen entre la ELAO 
conductista (Behaviouristic CALL); ELAO comunicativa (Communicative 
CALL), en consonancia con el enfoque comunicativo en la enseñanza de 
lenguas extranjeras; y ELAO integradora (Integrative CALL), sobre la cual 
ejerce una enorme influencia la pedagogía socio-cognitiva, centrada en 
actividades basadas en proyectos, tareas y contenidos y marcada por la 
aparición de materiales multimedia e Internet (Trujillo, 2016; Trujillo et al., 
2019) que fomentan el trabajo colaborativo y la enseñanza interactiva. 
La ELAO conductista surgió en los años 50, aunque fue en los 60 cuando 
adquirió su auge, y forma parte del campo de la enseñanza asistida por or-
denador (Livingstone, 2016). Se caracteriza por la utilización continuada de 
actividades gramaticales y lingüísticas para practicar la lengua (drill-and-
practice). En la ELAO conductista el ordenador es un tutor mecanizado que 
realiza la evaluación del estudiante de lenguas y adapta el aprendizaje a los 
diferentes ritmos de trabajo de cada uno de ellos (idea que, por otro lado, no 
está alejada de algunos de los planteamientos más actuales del aprendizaje 
adaptativo basado en Inteligencia Artificial (Lacleta et al., 2015), como vere-
mos más adelante. Levy (1997) define esta etapa como una fusión sincrética 
entre el audiolingualismo en el campo metodológico, el conductismo en el 
psicológico y estructuralismo en el campo lingüístico. A principios de los 
setenta, con el apogeo del método audiolingual, los estudiantes universita-
rios se dedicaban a repetir estructuras en los laboratorios de idiomas; a fi-
nales de los 60, los pobres resultados obtenidos dieron lugar a un cambio 
gradual de metodología: se pasó de la excesiva atención a la forma a un 
especial interés por el contexto y el uso de las formas (Rivers, 2018: 38). 
A finales de los 70 y principios de los 80 surgió la ELAO comunicativa 
(Warschauer, 2013). Los ordenadores ofrecían mayores posibilidades a los 
estudiantes y docentes para el trabajo individualizado, y los programas se 
centraban en el uso de las estructuras más que en el aprendizaje mecani-
zado de las mismas, de modo que los alumnos asimilaban las estructuras 
gramaticales mediante un aprendizaje autónomo, mediante un enfoque 
esencialmente comunicativo, que era la tendencia predominante en esos 
momentos. La lengua era usada en situaciones y necesidades de comunica-
ción en contextos reales (Seedhouse, 1995). La enseñanza de lenguas ex-
tranjeras adquiere así un enfoque comunicativo y cognitivo; predominan las 
actividades centradas en la interacción y en la transmisión del mensaje. Se 
realiza una enseñanza implícita de la gramática, en la cual el error comienza 
a ser visto como una parte fundamental del proceso de aprendizaje. Las teo-
rías cognitivas entienden el aprendizaje como un proceso de descubri-
miento, expresión y desarrollo. (Warschauer y Meskill, 2000).  
A finales de los ochenta y principios de los 90, algunos docentes se apro-
ximan a un aprendizaje social, enfatizando el uso del idioma en un contexto 
social auténtico, dando paso a un enfoque sociocognitivo. Son los comienzos 
de la ELAO integradora, con una perspectiva más social o sociocognitiva en 
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la cual la lengua se utiliza en contextos sociales de comunicación real, pre-
dominando los proyectos colaborativos que sitúan al alumnado en contextos 
auténticos, lo cual da lugar a la integración de habilidades y destrezas di-
versas gracias a la tecnología (Fiallo, 2016). En este enfoque, los estudiantes 
aprenden un idioma y adquieren al mismo tiempo la formación para el uso 
de diferentes herramientas informáticas y ofimáticas. En esta etapa el as-
pecto social de la adquisición de una lengua es prioritario, y su aprendizaje 
es observado como un proceso de socialización en el cual se debe crear el 
mayor número posible de oportunidades para que los estudiantes interac-
túen en situaciones de comunicación real. La metodología basada en la en-
señanza por tareas, o la más innovadora orientada a la acción, en conso-
nancia con las líneas marcadas por el MCERL (Consejo de Europa, 2002), 
tienen como objetivo integrar las diferentes destrezas y permitir la total ac-
cesibilidad a la tecnología en el aprendizaje de la lengua. Gracias al uso y a 
la integración del ordenador y al acceso a Internet el estudiante podrá desa-
rrollar un aprendizaje basado en contenidos mediante la interacción social 
(Warschauer, 2000). 
Por otro lado, en lugar de fases, Bax (2003) realiza una clasificación de la 
ELAO por enfoques o aproximaciones (approaches): la ELAO restringida 
(Restricted CALL), en la que las actividades y el rol del profesorado están 
muy condicionados por los programas informáticos predominantes en esos 
instantes; la ELAO abierta (Open CALL), cuando la tecnología posibilitó las 
simulaciones y los juegos en la enseñanza de idiomas, además de ofrecer 
mejores contextos de retroalimentación al estudiante; la ELAO integrada (In-
tegrated CALL), frente a la ELAO “integradora” (integrative) de Warschauer y 
Healey (1998). Ésta última hace referencia a las últimas décadas del siglo 
pasado, cuando la tecnología era un instrumento más en el proceso de en-
señanza-aprendizaje en el que las metodologías de enseñanza de lenguas 
planteaban la integración del alumno en situaciones de aprendizaje reales 
en las que practicar las diferentes destrezas. La ELAO integrada va más allá 
de esta definición, planteando un enfoque en el que la tecnología esté inte-
grada de manera absoluta en la enseñanza de lenguas y se alcanza lo que 
Bax denomina “normalización” (normalisation). 
 
2. TEMAS ACTUALES EN LA ELAO 
 
2.1. EL APRENDIZAJE MÓVIL (MOBILE LEARNING) 
 
En la actualidad las tecnologías móviles, que en un principio fueron crea-
das fundamentalmente como dispositivos para proporcionar comunicación 
y entretenimiento, se han asentado definitivamente, desempeñando un pa-
pel muy importante en la economía global y en el conjunto de la sociedad e 
impregnando todos los sectores de la vida cotidiana. La enseñanza de len-
guas no es una excepción (Vázquez-Cano y Sevillano, 2015). A medida que 
los dispositivos móviles fueron adquiriendo el protagonismo del que gozan 
hoy en día, surgió un gran interés en torno al aprendizaje móvil. Tanto 
pragmalingüística 
28 (2020) 238-254 
243 
 
docentes como discentes utilizan tecnologías móviles para una gran varie-
dad de finalidades de aprendizaje, y las administraciones procuran, en la 
medida de sus posibilidades, impulsar el aprendizaje móvil tanto en el ám-
bito de la educación formal como la educación informal (Moro y Massa, 
2014). 
Entre las claves del éxito de la Enseñanza de Lenguas Asistida por Móvil 
(ELAM) debemos destacar el hecho de que la sociedad actual incide directa-
mente en la gestión del tiempo por parte de cada individuo, difuminándose 
la barrera entre el tiempo de trabajo y el tiempo libre, por lo que cada vez se 
hace más necesario buscar alternativas a la formación presencial y a la en-
señanza reglada para que se conviertan en un complemento que permita la 
conciliación con la vida laboral y familiar. La aparición de este tipo de tec-
nología ha posibilitado disponer de aplicaciones informáticas como diccio-
narios, traductores, cursos de idiomas tanto básicos como especializados, 
haciendo que el aprendizaje de lenguas extranjeras sea posible sin las rigi-
deces temporales y espaciales de una enseñanza presencial (Russel, 2011). 
Por otra parte, aunque es cierto que esta oferta virtual añade interesantes 
complementos y posibilidades nuevas de experiencias formativas valiosas, 
no es menos cierto que dicha oferta resta protagonismo y atractivo a la clase 
presencial. Ante esta situación surge la opción del aprendizaje mixto (Blen-
ded Learning), que combina las dos modalidades (Hamilton, 2018). En reali-
dad, el aprendizaje mixto se trata de una modalidad de enseñanza que ya se 
usaba en los comienzos de la ELAO (Claypole, 2010), adquiriendo un nuevo 
auge ante la necesidad de buscar una alternativa a la enseñanza de lenguas 
completamente presencial. 
El crecimiento progresivo de Internet en estas últimas décadas y la cons-
tante creación de aplicaciones de gestión de contenidos y servicios que fa-
vorecen el trabajo y el aprendizaje colaborativo han ampliado las posibilida-
des de aprovechamiento en el terreno de la enseñanza de lenguas, favore-
ciendo la creación de un nuevo contexto tecnológico-social que requiere un 
aprendizaje continuo y permanente, no sólo formal o reglado, relacionado 
con la competencia digital, imprescindible para participar en esta sociedad 
de la información y el conocimiento (Walker et al., 2018). La participación 
en los nuevos Entornos Virtuales de Aprendizaje Personalizado de la Web 
social precisa el desarrollo de esa competencia: para Martín (2012), los en-
tornos virtuales de aprendizaje personalizados se adaptan a las necesidades 
de los usuarios de la lengua en función de los ritmos individuales de apren-
dizaje de cada alumno, lo cual garantiza el éxito de los Entornos Personali-
zados de Aprendizaje (EPA) ya que tanto los profesores como los estudiantes 
podrán trabajar con los contenidos a su antojo, respondiendo a sus estilos 
y necesidades. 
Martín (2012) indica que el aprendizaje móvil es fundamental para el 
desarrollo de estos entornos y comunidades virtuales de aprendizaje. De he-
cho, en la sociedad del siglo XXI el aprendizaje de lenguas no se realiza 
siempre con un carácter formal, sino que se adapta a los aprendices. En 
este contexto, los smartphones, tablets y demás dispositivos similares 
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modifican por completo los escenarios donde se produce el aprendizaje, pro-
duciéndose de forma totalmente asincrónica y ubicua. 
 
2.2. APRENDIZAJE ABIERTO (OPEN COURSEWARE) 
 
El proyecto Open CourseWare nació en 2002 tras una iniciativa del 
Instituto de Tecnología de Massachusetts (MIT), por la cual las universidades 
daban acceso abierto a los contenidos de sus asignaturas. Un Open 
CourseWare es una publicación digital gratuita y abierta, accesible a todos, 
de materiales educativos de alta calidad organizados en cursos o asignaturas, 
a los que se le otorga acceso para su uso y reutilización mediante una licencia 
Creative Commons (Latchem, 2018). 
El proyecto Open CourseWare es una consecuencia directa de la educa-
ción abierta, de la posibilidad real de ofrecer formación gratuita a todo aquel 
discente interesado en cualquier rama del conocimiento o de proporcionar 
los medios para que cualquier persona busque y encuentre de manera au-
tónoma su propia formación. Esta educación abierta ha cambiado comple-
tamente la forma en que se concebía la autoría, la enseñanza, la selección y 
difusión del conocimiento o la gestión de la propiedad intelectual, y ha con-
tribuido al mismo tiempo a reducir la intermediación de la industria de la 
edición académica (Valverde, 2010). 
El movimiento Open Educational Resources (OER) o su equivalente en es-
pañol, Recursos Educativos Abiertos (REA), ha crecido extraordinariamente 
en estos últimos años, fundamentalmente por la enorme cobertura que los 
medios de comunicación concedieron a la iniciativa Open CourseWare, al 
éxito de sistemas como Moodle o eXeLearning en la educación, basados en 
software libre, al trabajo desinteresado de un número creciente de indivi-
duos y organizaciones que ofrecen sus trabajos a través de las licencias 
Creative Commons y el apoyo de organizaciones internacionales como la 
OCDE o la UNESCO (Geser, 2007). 
El entorno digital en el siglo XXI se ha convertido en un espacio abierto 
de colaboración y creación colectiva (Quintana, 2015), cambiando así la con-
cepción del aprendizaje. La aparición del Open CourseWare ha dado a los 
docentes una oportunidad inigualable para compartir, utilizar y reutilizar 
materiales y herramientas, fomentando enfoques alternativos a la ense-
ñanza de lenguas en el terreno de la educación formal, no formal e informal, 
favoreciendo nuevos modelos de contenidos, evaluación y certificación. Los 
REA se han convertido en un elemento clave en la educación en abierto, 
relacionándose con los enfoques pedagógicos más novedosos (Hampel, 
2015). 
 
2.3. CURSOS MASIVOS EN ABIERTO EN LÍNEA (MOOC) 
 
Los Cursos Masivos en Abierto en Línea son la traducción del acrónimo 
inglés Massive Open Online Courses (MOOC). La concepción original del 
MOOC fue creada por George Siemens y Stephen Downes para permitir a 
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cualquier persona interesada en la materia el acceso a su curso “Connecti-
vism and Connective Knowledge”. Más de 2.000 alumnos tuvieron acceso a 
esta formación de manera gratuita, con lo cual se demostró que existe un 
enorme número de alumnos que están interesados en los contenidos, pero 
no necesariamente tienen el mismo interés en la obtención de titulaciones 
académicas que avalen el conocimiento de dichos contenidos (Margarya et 
al., 2015). 
Los MOOC se basan en la filosofía conectivista, que sostiene que la crea-
ción del conocimiento se fundamenta en el establecimiento de conexiones o 
nodos. Cuanto mayor sea el número de conexiones o nodos, mayores posi-
bilidades de aprendizaje en un curso determinado (García Aretio, 2015). El 
contenido de los cursos en abierto puede ser similar al de cualquier curso 
presencial, con la diferencia de que las actividades suelen reestructurarse 
para que atiendan a las necesidades de un grupo tan amplio y diverso de 
estudiantes. Dichas actividades son asíncronas y preferentemente flexibles 
para que los estudiantes trabajen de acuerdo con los ritmos de aprendizaje 
que ellos mismos se marquen. Suelen ser alojados en sitios accesibles (blogs, 
wikis, Google sites), aunque muchos ya forman parte de grandes platafor-
mas, como EdX o Coursera (Agrawal et al., 2015). 
Son varios los factores que convierten a los MOOC en un modelo educa-
tivo con connotaciones singulares: por un lado, es posible asistir a la clase 
de cualquier profesor del mundo, aunque éste no estará disponible para la 
resolución de ningún tipo de duda; para este cometido se encuentran los 
curadores (profesores que filtran la información y resuelven dudas) y los 
facilitadores (solucionan cuestiones y problemas técnicos relacionados con 
el funcionamiento de la plataforma); por otro lado, las actividades son de 
tipo cerrado y suelen tener una estructura de evaluación entre pares; la in-
teracción es algo fundamental en los MOOC, y las redes sociales juegan un 
papel determinante; el alumno debe autogestionar su aprendizaje, tomar las 
riendas de dicho proceso, por lo que la figura del profesor-tutor carece de 
sentido. Este modelo de enseñanza pretende democratizar el acceso a la 
educación, encajando con las directrices europeas sobre aprendizaje a lo 
largo de la vida (Delors, 1996). 
 
2.4. ENTORNOS VIRTUALES DE APRENDIZAJE (EVA) 
 
El uso de los EVA está consolidado en el mundo de la educación: son bien 
conocidas plataformas como Moodle, WebCT o Blackboard (Thakkar y Joshi, 
2015), que hoy suponen un complemento imprescindible a la docencia pre-
sencial –en ocasiones, incluso un elemento sustitutivo. Todos estos progra-
mas ofrecen una gran variedad de recursos que permiten la interacción en 
línea, el acceso a contenidos y el archivo de datos sobre los progresos de los 
alumnos. La base de todos estos entornos es el constructivismo, que se fun-
damenta en el postulado de que los aprendices adquieren conocimiento 
nuevo mediante su propia interpretación del proceso de aprendizaje, rela-
cionándolo con sus anteriores conocimientos y creencias (Onrubia, 2016). 
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Todos estos EVA son el contexto más adecuado para el e-learning, per-
mitiendo una flexibilidad temporal y espacial de la que adolece la enseñanza 
presencial. Favorecen el aprendizaje individual y colaborativo, además de 
propiciar la interacción (Vuopala et al., 2016). Sin embargo, con la aparición 
de las herramientas de la web 2.0 las prácticas educativas han evolucionado 
a un ritmo superior a los EVA. En estas condiciones aparecieron los Siste-
mas de Gestión del Aprendizaje, o su equivalente en inglés Learning Mana-
gement Systems (LMS), los cuales proporcionan un entorno más creativo y 
flexible al alumnado (Khezrlou et al, 2017). 
 
2.5. LA GAMIFICACIÓN 
 
Debemos establecer una distinción entre dos conceptos que establecen 
diferencias reseñables: la gamificación y el aprendizaje basado en los juegos. 
Por el primero entendemos la aplicación de mecánicas lúdicas a experiencias 
no-lúdicas para motivar determinados comportamientos que conduzcan al 
aprendizaje. Un ejemplo podría ser el uso de etiquetas que determinen que 
el aprendiz ha alcanzado ciertos niveles de logro, intentando producir una 
mayor motivación en éste. Por el contrario, el aprendizaje basado en los jue-
gos consiste en el uso de juegos para enseñar contenidos específicos. Un 
ejemplo es el famoso juego del Ahorcado para aprender vocabulario. De to-
das formas, es reseñable el hecho de que la gamificación y el aprendizaje 
basado en juegos pueden estar basadas en recursos tecnológicos o no (Gó-
mez-Díaz y García-Rodríguez, 2018). 
La gamificación proporciona al docente de lenguas un entorno muy pro-
metedor, basado en la necesidad que tiene el ser humano de superarse. Sin 
caer en la competitividad, sino más bien en la competencia con uno mismo, 
la gamificación provoca un interés especial en la tarea. Por otro lado, tam-
bién se fomenta la resolución de problemas y el aprendizaje autónomo. Los 
generadores de juegos ofrecen un salto cualitativo en la enseñanza de len-
guas, porque obliga a los alumnos a interpretar y generar mensajes en la 
lengua meta (Flores, 2015). 
La gamificación favorece la enseñanza por proyectos, para que las len-
guas puedan aprenderse de manera transversal en el proyecto curricular de 
un centro educativo. Además, la relación con las TIC nos ha convertido en 
prosumidores, es decir, productores a la vez que receptores de información, 
en contraste con los medios de comunicación tradicionales como la radio o 
la televisión, que solo permiten la recepción de contenidos sin ningún tipo 
de producción. Los juegos proporcionan el equilibrio entre la recepción de 
información y la creación, además de motivar la interacción para la resolu-
ción de problemas (Ortiz-Colón et al., 2018). 
 
2.6. LAS REDES SOCIALES 
 
La principal utilidad de las redes sociales en el mundo de la educación 
ha sido permitir la creación de grupos donde los profesores pueden publicar 
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recursos, noticias o avisos sobre la materia e instrucciones para la imple-
mentación de las actividades y tareas, responder dudas, organizar la entrega 
de trabajos, etc. Los grupos de alumnos permiten el aprendizaje colaborativo 
mediante el intercambio de ideas, la recopilación de materiales, los chats, 
etc. (Coronado Hernández et al., 2016). 
Las redes sociales pueden dividirse en dos grandes grupos: redes sociales 
estrictas y servicios 2.0 con características de redes sociales (De Haro, 
2010). Las primeras se subdividen en redes sociales horizontales (Facebook, 
Twitter), en las que el usuario se encuentra expuesto al resto de usuarios de 
la red, y las redes sociales verticales (Twiducate, Edmodo, Social Go), que 
permiten la creación de redes independientes de las demás, permitiendo el 
aislamiento del resto de internautas. Los dos tipos de redes sociales más 
productivas son las educativas (Twiducate, Ning, Edmodo, Shoutem, Social 
Go) y las orientadas a la enseñanza de lenguas extranjeras (Livemocha, 
Mango Languages, Busuu, Italki) (García y Hernández, 2016). 
Mención especial merece el microblogging, (servicio que permite la publi-
cación de mensajes breves de una extensión no superior a los 280 caracte-
res) en el ámbito de la enseñanza de lenguas, porque presenta ventajas como 
la concisión en el mensaje del aprendiz al encontrarse limitado a una pro-
ducción limitada de caracteres, y una comunicación más sencilla y directa 
debido a su simplicidad. Su ejemplo más conocido es Twitter, que está tras-
cendiendo los límites de una simple plataforma social y mercantil. Son mu-
chos los docentes que utilizan esta red social con fines educativos y para el 
desarrollo de las destrezas comunicativas a través de distintos recursos in-
sertos en un tweet (Mon y Cervera, 2011). 
La aparición de la web 2.0 ha posibilitado a los usuarios la creación de 
contenidos para ser publicados en las redes sociales, las cuales se comple-
mentan entre las que permiten la creación de contenidos y aquellas basadas 
en la gestión de relaciones sociales, las más populares en la actualidad. Para 
la enseñanza y el aprendizaje de lenguas, éste es un factor muy importante, 
ya que posibilita la comunicación con otros usuarios nativos o aprendices. 
Las redes sociales permiten una elaboración de contenidos basada en la co-
laboración entre discentes con un perfil similar, sin la supervisión del pro-
fesor. De dicha situación pueden obtener beneficio tanto los aprendices de 
la lengua, porque de esta forma estudian la misma, como los nativos, porque 
al plantearse conceptos de su propia lengua desarrollan una capacidad de 
análisis lingüístico con la que les resultará más fácil estudiar una segunda 
lengua (Borromeo García, 2016). 
 
2.7. APRENDIZAJE COMBINADO (BLENDED LEARNING) 
 
Para Barret y Sharma (2007), dicho término ha sido utilizado desde hace 
tiempo en el mundo empresarial y entre sus características fundamentales 
podemos citar las siguientes: hay una gran diversidad en la combinación 
entre aprendizaje presencial y online; permite una mayor facilidad a la hora 
de implementar una mayor diversidad de metodologías didácticas; hace 
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posible el trabajo colaborativo; permite un proceso de enseñanza-aprendi-
zaje flexible; posibilita un enfoque de enseñanza centrado en el alumno, no 
en el profesor y sustituye la estructura espacio-temporal por una basada en 
contenidos. 
El término Aprendizaje Combinado se aplica a diferentes formas del pro-
ceso de enseñanza-aprendizaje. Normalmente se refiere a cursos de forma-
ción a los que los alumnos asisten de manera presencial, pero que son acom-
pañados de una serie de componentes de apoyo, bien a través de una plata-
forma virtual o mediante otro tipo de formatos. El uso de dichos componen-
tes sería opcional por parte del aprendiz (Pinto-Llorente et al., 2017). 
Este modelo de aprendizaje híbrido se ha utilizado en la enseñanza de 
lenguas desde los comienzos de la ELAO (Neumeier, 2005). La mayor parte 
de los docentes de idiomas combinan la enseñanza presencial y el e-lear-
ning. Tanto García Aretio (2004) como Bustos y Miranda (2005) se muestran 
críticos con esta nueva definición de Aprendizaje Combinado, señalando una 
serie de errores en los que se puede caer al implementar esta modalidad, 
como dar mayor importancia a la tecnología que a los contenidos o no tener 
en cuenta las limitaciones tecnológicas de los alumnos. 
 
2.8. INTELIGENCIA ARTIFICIAL APLICADA AL APRENDIZAJE DE IDIOMAS 
 
De todas las definiciones que podemos encontrar sobre la Inteligencia 
Artificial, destacamos tres: Farid Fleifel Tapia (citado en McCarthy, 2008) la 
describe como la rama de la ciencia de la computación que estudia la reso-
lución de problemas no algorítmicos mediante el uso de cualquier técnica 
de computación disponible, sin tener en cuenta la forma de razonamiento 
subyacente a los métodos que se apliquen para lograr esa resolución. Otra 
definición es la propuesta por Luger y Stubblefied (1993), para quienes la 
Inteligencia Artificial es la rama de la ciencia de la computación que se 
ocupa de la automatización de la conducta inteligente. Finalmente, 
Schalkoff (1990) la definió como el campo de estudio que se enfoca a la ex-
plicación y emulación de la conducta inteligente en función de procesos 
computacionales. 
Una de las contribuciones más importantes de la Inteligencia Artificial a 
la educación han sido los Sistemas Tutoriales Inteligentes (STI), del inglés 
Intelligent Tutorial Systems (ITS) (Swartz y Yazdani, 2012). Estos sistemas 
reciben el nombre de inteligentes porque son capaces de comportarse como 
un experto, ya que analizan la situación en la que se encuentra el aprendiz 
y proporcionan una respuesta adecuada a la problemática. Están basados 
en el desarrollo de la Inteligencia Artificial, fundamentalmente en lo relacio-
nado con la utilización de técnicas de comprensión del lenguaje natural o 
de generación del lenguaje. 
Un STI es un sistema para la enseñanza-aprendizaje basado en un orde-
nador cuya finalidad es la facilitación de los procesos de aprendizajes per-
sonalizados. La etiqueta Inteligente se refiere a la capacidad del sistema para 
analizar gramaticalmente la entrada y luego producir una retroalimentación 
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adecuada para el error del estudiante (Heift, 2003). Para ello es necesario 
implementar técnicas de Procesamiento del Lenguaje Natural (PLN) basadas 
en teorías gramaticales para procesar la entrada del aprendiz para generar 
de esta forma una estrategia de retroalimentación que dé lugar a una res-
puesta adecuada (Graesser et al., 2007). 
Los STI han incorporado técnicas de procesamiento del lenguaje natural 
para que los alumnos/usuarios del sistema tengan una retroalimentación 
más precisa y flexible. Muchos de estos STI parecen haber sido creados sin 
ningún tipo de referencia a las habilidades de los aprendices de lenguas 
extranjeras (Chapelle, 1997). Para mejorar su efectividad, en el futuro los 
investigadores habrán de centrar su atención en los resultados que surgen 
de la comunidad de adquisición de lenguas extranjeras y en la creación de 
equipos multidisciplinares entre especialistas en inteligencia artificial y es-
pecialistas en aprendizaje de lenguas. 
Así, en relación con la enseñanza de lenguas no maternas, se constata el 
interés que despierta entre los alumnos la incorporación de plataformas de 
e-learning habilitadas con inteligencia artificial. Así, por ejemplo, las plata-
formas convencionales tienen limitaciones en el tratamiento gramatical, 
fundamentalmente en el reconocimiento de los distintos tipos de errores que 
cometen los aprendices y la precariedad y poca efectividad en el tipo de re-
troalimentación a la hora de tratar dichos errores. La inteligencia artificial 
puede solucionar este tipo de problemas, contribuyendo al reconocimiento 
del error cometido en una oración por un aprendiz y proporcionando el 
feedback adecuado (Kuljis y Liu, 2005), convirtiéndose así en una herra-
mienta muy poderosa para la corrección de errores en el aprendizaje de se-




En la actualidad nos encontramos en un punto de inflexión en la relación 
entre la tecnología y la enseñanza y el aprendizaje de segundas lenguas de-
bido a dos importantes desarrollos tecnológicos. Por un lado, la fuerte irrup-
ción de los dispositivos móviles (smartphones y tablets) en los últimos años 
ha marcado una tendencia a sustituir el ordenador personal por estos nue-
vos artefactos digitales, hasta el punto de hablar de la ELAO como una dis-
ciplina en desuso que ha dejado paso a la ELAM (Al-Kadi, 2018). Por otro 
lado, frente a modelos de interacción humano-humano mediados por la tec-
nología, el desarrollo reciente de la Inteligencia Artificial nos lleva a contem-
plar la interacción humano-máquina como el modelo de interacción más 
frecuente en el futuro (Gao et al., 2019). 
A pesar de estas revoluciones internas en la relación entre Tecnología y 
enseñanza y aprendizaje de lenguas, la aparición de novedades en el campo 
no ha supuesto la eliminación de los desarrollos previos, creándose así una 
disposición en capas de cebolla del uso de la tecnología en el aula de idio-
mas, donde podemos encontrar tanto en el mercado como en las prácticas 
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educativas desde los planteamientos históricamente más alejados hasta las 
novedades más recientes (Crandall y Bailey, 2018). 
En nuestra opinión, el docente de lenguas extranjeras no debe caer en el 
exceso tecnológico en el aula ni tampoco en un activismo tecnológico que lo 
lleve a un “hacer por hacer” digital; por supuesto, tampoco debe mostrar 
una actitud de rechazo y negación hacia todo lo que esté relacionado con las 
tecnologías de la información y la comunicación. La tecnología ha venido 
para quedarse y ni el entusiasmo acrítico ni el rechazo irracional son pos-
turas profesionalmente sostenibles.  
La tecnología por sí sola nunca podrá suponer una mejora cualitativa si 
no va acompañada de un soporte pedagógico adecuado (Trujillo et al., 2019). 
Es necesaria una formación del profesorado acorde a las demandas de la 
educación del siglo XXI de tal manera que el docente en general, y el profesor 
de lenguas en particular, pueda asumir el reto de la integración y la norma-
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